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DE LA GRANDEUR ET DE LA MISfeRE 
DE LA PfiDAGOGIE 


«Si Ton admet que Teducation est devenue et deviendra de plus 
en plus, au regard meme de la societe, un besoin primordial de chaque 
individu, il faut que Faction de Fecole et de Funiversite soit non 
seulement developpee, enrichie, multipliee, mais encore transcendee 
par F^largissement de la fonction educative aux dimensions de la 
societe tout enti^re. L’ecole a a jouer le r61e qu’on lui connait, et qui 
est appel6 k se developper tr^s largement encore. Pour autant, elle 
pourra de moins en moins pretendre assumer seule les fonctions edu- 
catives de la societe. L’industrie, Fadministration, les communica¬ 
tions, les transports peuvent et doivent y avoir part aussi. Les col- 
lectivites locales, aussi bien que la coUectivite nationale, sont en 
elles-memes des institutions eminemment educatives. « La cite, disait 
dej^ Plutarque, est le meilleur instituteur. » Et en effet, la ville, 
surtout lorsqu’elle sait rester a la taille de Fhomme, contient, avec 
ses centres de production, ses structures sociales et administratives, 
ses reseaux culturels, un immense potentiel educatif, non seulement 
par Fintensite des echanges de connaissance qui s'y operent, mais 
aussi par Fecole de civisme et de solidarite qu’elle constitue. 

* 

♦ ♦ 

Face au surgissement de cette «cite educative » et k Fampleur 
des probPimes qu'elle pose, il est frappant de constater le peu de 
credit academique accorde k la pedagogie qui, si elle a gagne son 
autonomie. Fa conquise au prix d’une veritable mis^re inteUectuelle. 
Tout se passe comme si la grandeur de la pedagogie avait pendant 
des si^cles dependu de ses liens avec la philosophic puisque, d^s 
Platon, Factivite philosophique semblait avoir necessairement entrain^ 
une reflexion sur la formation de Fhomme. C’est pourquoi, lorsque 
la pedagogie, au debut de ce si6cle, s’est definitivement degagee de 
ce que les pedagogues croyaient etre une servitude, elle a immediate- 
ment connu une veritable mis^re inteUectuelle. Cette mis^re se mani¬ 
festo par exemple dans la difficulte qu'eUe a h d6finir son statut 

N. B. Le9on inaugurale prononc6e k I’Universit^ de Neuchitel le 8 d6cem- 
bre 1971. 

I Edgar Faure, etc. : Apprendre d Stre. Paris, Fayard, 1972, p. 183. 
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scientifique. Cette mis6re a meme parfois atteint un tel degre que 
la p^dagogie est tenue pour un ensemble pittoresque et ennuyeux de 
recettes reunies dans ces poussiereux « vade mecum » que sont les 
trait^s de pedagogie generale, 4 peine utiles a ceux qui croient que 
la formation humaine ne relive que de I’art gestuel ou du tour de 
main artisanal. 

Essayons d’interpreter de plus pr^s cette situation paradoxale. 

La philosophic de Veducation et de la pedagogie 

Tons les manuels et traites de Thistoire des idees p^dagogiques ^ 
debutent par I’analyse de la double activite de praticien d’une part, 
de theoricien d’autre part, de la formation humaine que fut Platon. 
« Philosophie et education sont, en effet, en etroit rapport: le philo- 
sophe qui desire incamer sa reflexion en une action sure et dans la 
soci^te des hommes, qui cherche a promouvoir la liberte et I’univer- 
salite, a pour unique moyen I’education. Platon Tavait bien vu qui 
confiait le pouvoir politique aux philosophes, afin de lui permettre 
d’eduquer les citoyens, I’education etant realisee grace au pouvoir 
politique, mais dans la finalite authentique de ce pouvoir et du gou- 
vemement. »^ 

Qu’on me permette cependant de placer ce lien intime de la peda¬ 
gogie et de la philosophie sous un autre patronage : celui d’lmanuel 
Kant. Comme un jeune et brillant collogue suisse alemanique vient 
de le montrer 3, Kant plus que tout autre philosophe a ete un pro- 
fesseur. II debute, comme tons les intellectuels allemands de son 
epoque, comme precepteur. Apr^s avoir longtemps hesite 4 entrer 
dans Tenseignement secondaire, il eut la chance de devenir le pro- 
fesseur universitaire que nous admirons encore. Or, Kant ne resta 
jamais indifferent aux problemes pedagogiques de son epoque. II 
accepta de donner des cours de pedagogie theorique aux futurs maitres 
de I’enseignement secondaire dont la compilation est parvenue jus- 
qu’a nous sous le titre de « Reflexions sur I’education ». II s’interessa 
aux experiences de Basedow, qu’il discuta avec passion et compe¬ 
tence. II montra meme tant de passion pour la pedagogie que la 
lecture de VEmile fut, avec I’annonce de la Revolution fran^aise, 
un des rares evenements qui interrompirent sa promenade matinale 
quotidienne. II n’est done pas etonnant que sa reflexion se ref^re 
souvent 4 cette activite professionnelle. Si, par la suite, les philo¬ 
sophes n’ont pas toujours accorde autant d’importance a la peda¬ 
gogie, il n’en reste pas moins que ceUe-ci a fidelement reflete les idees 

J Par exemple : Les grands pddagogues, 6dit. par J. Chateau. Paris, 1956. 

2 R. L:^:vfeQUK et F. Best : « Pour une philosophie de I’^ducation », in 
Traite des sciences pedagogiques, i : Introduction. Paris, 1969, p. 118. 

3 T. Weisskopf : Imanuel Kant und die Pddagogik. Zurich, 1970. 
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philosophiques dominantes. Sans vouloir insister sur ces evidences, 
rappelons les cas particuliers, historiques et significatifs, de Fichte, 
Comte et Bergson. 

Mais, plus importantes que ces exemples illustres, sont les trois 
raisons fondamentales qui expliquent cet echange interdisciplinaire. 

I. Tout philosophe qui essaie de cemer ce que I’homme devrait 
ou aurait du etre, qui s’interroge sur les possibilites de le modifier 
et sur les conditions de ce changement pose par la meme les fonde- 
ments de la pedagogie. En d’autres termes, toute philosophie qui fait 
une place au possible est une philosophie de la formation humaine. 
Comment admettre la perfectibilite de I’homme sans croire 4 la pos- 
sibilite de le changer ? Sans imaginer qu’dn puisse I’informer, le for¬ 
mer et parfois... le deformer ? Ces philosophies justifieront Taction 
pedagogique, qu’elle soit une action dont le sujet assume lui-meme 
la responsabilite (autoformation) ou qu’elle soit une action qu’un 
autre exerce sur lui (action formative). Inversement, si un philosophe 
nie la possibilite de changer Thomme, il nie « a priori» Tidee meme 
d’une formation humaine et par consequent d'une action pedago¬ 
gique. Ceci nous rappeUe opportunement qu’un educateur ne pent 
avoir n’importe quelle conception de Thomme et qu’il pent etre neces- 
saire de lui faire prendre conscience des contradictions entre les objec- 
tifs concrets de son activite professionnelle et sa conception du devenir 
d’autrui. 

A la limite, nous oserions meme pretendre, d’une part, que plus 
un philosophe fait place dans sa reflexion k la dimension utopique, 
plus il reconnait I’importance de Veducation, c’est-4-dire de la ou des 
formes systematisees et coherentes de formation. D’autre part, plus 
il est conscient de cette dimension, plus il insistera sur la dimension 
liberatrice de la formation, c’est-^-dire de toute intervention qui 
contribue au developpement culturel d’un individu, d’un groupe ou 
d’une nation. 

De Thomas Moore 4 Babeuf, de Henri de Saint-Simon k Proudhon, 
de Jean-Jacques Rousseau k Pestalozzi, de TEcole nouvelle a Freinet, 
c’est une histoire paralRle de Taction de la pensee utopique qui 
traverse les siecles ^ La pensee utopique —• qui est Texpression his- 
torique de Tesperance des hommes * —■ veut tout k la fois amehorer 
les societes et eduquer les hommes pour les rendre capables d’une 
societe egale, juste et fraternelle. Et comme Kant le proposal! dans 
son « Projet pour une paix perpetuelle », cette double action se situe 


* M. Dommanget : Les grands socialistes et Veducation. Paris, 1970. 

^ P. Furter ; * L’esp^rance selon Bloch », in Revue de tMologie et de phi¬ 
losophie, Lausanne, 1965, n® 4, p. 286 ss. 
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dans une intention fondamentale qui vise a faire acceder les hommes 
a Tuniversalit^, a la philosophie, elle-meme projet d’universalisation. 

II. II existe une autre raison, plus profonde peut-etre. Devenir 
ce que Ton doit ou devrait etre, c’est devenir capable de la verite. 
Eduquer pour la liberte, c’est aussi apprendre 4 bien penser et savoir 
reflechir avec methode et rigueur. Une philosophie qui admet la pos- 
sibilite de modifier I’homme devra donner des formes a ses activites 
et en particulier a son activite intellectuelle. A ce niveau, beaucoup 
plus concret, le philosophe ne definit plus seulement des principes 
et des finalites, mais sugg^re des methodologies et meme parfois des 
methodes plus precises de formation. Sans doute, le dogmatisme phi- 
losophique pent conduire a un dogmatisme methodologique qui a 
entraine parfois a des experiences aberrantes. Or, certaines psycho¬ 
logies dites « philosophiques » sont aujourd’hui bien combattues. Le 
developpement de I’etude scientifique de I’apprentissage a conside- 
rablement limite I’apport des philosophes 41’elaboration des methodes 
de formation. Les psychologues ont demontre qu’une methodologie 
deduite 4 partir de principes metaphysiques peut etre aussi merveil- 
leusement coherente que remarquablement inefficace. La psychologie 
«philosophique » mene aussi 4 des impasses comme dans les pole- 
miques du si^cle passe ou les « philosophes-pedagogues » se battaient 
pour savoir s’il fallait proceder du simple au general ou au contraire 
du general au particulier. 

Neanmoins, nous croyons que I’analyse, que la philosophie peut 
faire de la psychologie, est encore indispensable aux pedagogues 
contemporains dans la mesure ou eUe pretend moins dire comment 
nous pensons qu’indiquer le pourquoi et surtout le vers quoi de notre 
activite intellectuelle. II n'est done pas exclu qu’une reflexion philo¬ 
sophique sur I’usage de I’intelhgence soit de plus en plus indispen¬ 
sable. Si les psychologues peuvent aujourd’hui informer le pedagogue 
avec exactitude sur les etapes du developpement de la pensee de 
I’enfant et de I’adolescent, ils ne sont pas aussi precis quant au pro¬ 
cessus que le jeune adulte suit dans sa maturation, et encore moins 
pour ce qui se passe dans la succession des ages de la vie. 

III. Le pedagogue depend du philosophe dans la mesure ou 
celui-ci a tout 4 la fois une vue plus ample, plus prospective et plus 
articulee du devenir de I’homme Le philosophe ne s’interesse pas 
seulement 4 I’homme « en formation » mais s’interroge sur le devenir 
global de I’homme jusqu’4 la mort et parfois au-del4 de celle-ci, ce 
qui nous m4nerait tres loin. Car cette vue lointaine et ce sens des pers- 


• G. Berger : L’homme moderne et son iducation. Paris, 1962. 
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pectives infinies n’obligeraient-ils pas k reprendre un dialogue difficile 
avec les theologiens ? Ceux-ci n'ont pas toujours servi la pedagogie, 
en particulier quand ils Tout reduite k n’etre qu’un catechisme. Mais 
les exemples de Viv^s ou de Luther suflfiraient k nous rappeler qu’un 
franc dialogue avec ceux qui font progresser I’Eglise pourrait ^tre 
lui aussi enrichissant. En effet, rares sont les pedagogues qui aient 
reflechi au role de la mort dans leur pedagogie. Ce qui les aurait obli¬ 
ges 4 reflechir sur le r61e du silence et de la rupture dans la forma¬ 
tion ^ Et cependant, c'est k une formation pour et k la mort 
que nous sommes condamnes par notre condition humaine. 

Le philosophe est plus prospectif dans la mesure ou il met I’enfant 
(le « paidos » de la pedagogie) en rapport avec I’adulte (r« andros » 
de Vandmgogie). Le pedagogue, comme I’indique helas son qualifi- 
catif professionnel, est voue aux enfants ; qu'il n’aime pas toujours, 
comme nous le rappelle H. Roorda, dont on vient enfin de reediter 
I’oeuvre 2 . Le philosophe, au contraire, voit le devenir de I’homme 
acheve, si I’ach^vement de I’homme est possible. Enfin, toute philo- 
sophie supposant une axiologie, la philosophie pent pretendre classer 
le savoir humain en commen^ant par la classification des sciences, 
c’est-k-dire en faisant le premier pas vers la coherence des contenus 
des programmes scolaires. 

En resume, le pedagogue gagne ^ la fr4quentation des philosophes 
le sens du lointain. Les philosophes, par contre, trouveront peut- 
etre, dans la compagnie des pedagogues, I’experience du concret qui 
donnera la taille de I’homme 4 leur haute reflexion. 


La pedagogie entre le hricolage et les sciences de Veducation 

Or, ce manage si harmonieux s’est r6vele avec le temps un fort 
mauvais manage de raison. La dependance de la pedagogie k I’egard 
de la philosophie a et6 finalement mise en question pour deux raisons 
differentes. 

Tout d’abord, parce que la critique de la sociologie des id4es a 
pu montrer que, de la pensee utopique k Taction concrete, il y avait 
bien des trahisons. Pour certains sociologues, la philosophie de T6du- 
cation n’est qu’un sonore bavardage. D’autre part, parce que la peda¬ 
gogie a ete de plus en plus reprise en main par des techniciens et par 
des fonctionnaires qui n’avaient cure ni de philosophie et encore 
moins de reflexion ; celle-ci est done identifiee ^ une pure technologie. 

Reprenons ces deux raisons du malaise actuel. 


* Il y a cependant le cas singulier de saint Frangois de Sales. Cf. V. G. Hoz : 
t El silencio en el maestro », in Revista espaftola de pedagogia. Madrid, 1951. 

* H. Roorda : CEuvres completes, tomes I et II. Lausanne, 1969 et 1970. 
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En th^se, il est facile d’admettre que la formation pent liberer 
rhomme ^ Ce th^me est actuellement central dans I’extraordinaire 
renouveau que connaissent les idees sur I’^ducation aussi bien en 
Amerique latine qu’aux Etats-Unis ou au Canada. On estime qu’une 
bonne formation, authentique, consciente et responsable donnera a 
rhomme de nouveaux moyens d’action. Elle lui permettra de prendre 
conscience de toutes ses possibilites ; peut-etre meme elle le convaincra 
de changer de fond en comble notre societe. L’analyse critique de la 
pratique pedagogique montre cependant que ce ne sont 14 qu’affir- 
mations purement ideologiques, dans le sens precis que donnait Napo¬ 
leon a ce concept lorsqu’il se moquait du philosophe Destutt de 
Tracy et de ses amis. II ne voyait dans ces idees, fort interessantes 
d’ailleurs, que reves et illusions. Le sarcasme de Napoleon a traverse 
les ans. Malgre tons les theoriciens de I’education, les realistes esti- 
ment que dans beaucoup de systemes d’enseignement existants, la 
formation ne lib^re pas; elle dresse. Elle ne fait pas reflechir; eUe 
masse le cerveau. Elle ne favorise pas le developpement, ni de I’in- 
dividu, ni de la societe ; elle terrorise pour sauver a tout prix le 
statu quo. 

Prenons deux exemples pour preciser ces affirmations. 

II est devenu courant de pr^tendre que I'alphabetisation est un 
des droits universels de I’homme. Soit. Mais un droit pour quoi faire ? 
N'est-ce pas le droit de lire ce qu’on n’a pas ^crit ? Ce qu’on n’ecrira 
jamais ? Alphabetiser le monde, n’est-ce pas surtout le soumettre 
4 I’obligation de repeter, en anonnant, ce que d’autres ont fabri- 
que sous le label de la culture ? Alphabetiser, n’est-ce pas au 
contraire apprendre 4 ecrire, puis 4 Hre, et dans cet ordre ? N’est-ce 
pas le geste prodigieux de rendre la parole 4 ceux qui depuis des 
millenaires n’ont jamais eu ni le droit, ni le pouvoir, ni meme les 
instruments pour fixer leur pensee ? Le retard de I’humanite ne pro- 
vient-il pas du fait qu’une minorite infinie s’est arroge depuis des 
millenaires le droit de parler pour tous parce qu’elle avait su mono- 
pohser I’ecriture ? ^ Or, dans notre actualite pedagogique, il y a des 
signes modestes et avant-coureurs d’une telle liberation. Il y eut la 
lutte de Freinet pour I’expression par I’imprimerie et la correspon- 
dance 3 ; celle des educateurs anglo-saxons pour la creativite artis- 
tique par I’expression pour tous et par tous 4; et, que I’on me par- 


I P. Freire : L’dducation comme pratique de la liherti, trad, du portugais. 
Paris, 1971. 

* L’ecriture et la psychologie des peuples. Paris, 1963. 

3 E. Freinet : Naissance d’une pddagogie populaire, historique de la CEL. 
Cannes, 1949. 

4 H. Read : Education through art. Londres, 1943. 
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donne cette reference, la prise de parole des etudiants qui la prirent, 
comme leurs ancetres avaient pris la Bastille, en mai 1968 . 

Le deuxi^me exemple vient d’un pays voisin et c’est un enfant 
qui nous parle ^ : 

« Le probl^me de geometrie faisait penser a une sculpture de la 
Biennale : «Un solide est forme d’un hemisphere surmonte d’un 
cylindre dont la surface est egale aux trois septi^mes de la sienne. » 

»II n’existe pas d’instrument pour mesurer les surfaces. Done 
dans la vie, il ne pent jamais arriver qu’on connaisse une surface 
avant de connaitre les dimensions. Un probl^me comme celui-14 ne 
pent naitre que dans I’esprit d’un malade. 

» Dans le secondaire nouvelle maniere, il parait que ces choses-14 
ne se verront plus. Les probl^mes partiront « de considerations d’ordre 
concret». 

»En effet, cette annee au certificat, Carla a eu un probl^me 
modeme, 4 base de chaudi^re : « Une chaudiere a la forme d’un hemi¬ 
sphere surmonte... » Et voil4 qu’on repartait de la surface. 

» Mieux vaut un professeur de I’ancienne ecole qu’un qui croit 
qu’il est moderne parce qu’il a change les etiquettes. 

» Le professeur sur lequel on est tombe, il I’etait de I’ancienne 
ecole. C’est ainsi qu’aucun de ses el^ves a lui n’a reussi k resoudre 
le probl^me. Des notres, il y en eut deux sur quatre qui se tir^rent 
d’affaire. Resultat: vingt-six recales sur vingt-huit. Il racontait k 
qui voulait I’entendre qu’il etait tombe sur une classe de cretins ! » 

Mais ce n’est pas seulement au niveau de ses methodes que I’edu- 
cateur peut etre repressif. Son action est aussi repressive dans sa 
dimension sociale, e’est-^-dire dans les rapports entre les institutions et 
la societe. Traditionnellement, ces rapports s’exprimaient par I’aspect 
selectif de I’ecole. Aujourd’hui, on croit souvent que la democrati- 
sation des etudes a liquide ce probRme. Or, il n’en est rien. En effet, 
une ecole four tons n’est pas encore une ecole de tons. Si tons les 
enfants d’une meme classe d’age entrent dans une ecole ofiicielle — 
ce qui n’est plus vrai lorsqu’ils depassent I’age de I’obhgarite scolaire 
— ces ecoles ne sont pas encore vecues par la majorite des eRves 
ou par leurs parents comme etant «leurs » ecoles. 

Et ceci pour des raisons culturelles. La culture scolaire, ceUe qui 
est definie par le programme, qui est emmagasinee dans les manuels, 
debitee dans les le 9 ons par des maitres qui I’ont assimilee au cours 
de leurs etudes, cette culture a de moins en moins de points communs 
avec la culture vecue par les enfants en dehors de I’ecole. Une enquete 
faite par des candidats au certificat d’aptitudes pedagogiques du 


I Lettres a une mattresse d'ecole par les enfants de Barbiana, trad, de I’italien. 
Paris, 1968, p. 34-35. 
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Seminaire de pedagogic k TUniversite de Neuchatel ^ a montre claire- 
ment cette scission dramatique. Citons un seul exemple. Dans deux 
classes-temoins du secondaire superieur de La Chaux-de-Fonds, tons 
les el^ves avaient une radio, un tourne-disques, ou un magnetophone 
personnel. Ils achetaient tons reguli^rement des disques ; mais un 
seul possedait des disques de musique classique. Les maitres, eux, 
n'avaient probablement que des disques de musique classique. 

Ce que Ton nomme democratisation n’est en fait qu’une massi- 
fication. File met face a face des enfants et des adultes qui n’ont 
plus d’experience culturelle, sociale ou politique commune. D6s lors, 
si le corps enseignant n’y prend garde, il imposera fatalement sa 
culture, sa vision des choses et parfois meme sa conception de classe 
k I’ensemble des eleves venus d’autres milieux. Meme si le maitre 
s’en tient a une stricte neutralite politique, il imposera en tons les 
cas sa culture parce qu’il ne pourra pas pousser sa neutralite jusqu’au 
silence. Il y en a qui haussent les epaules, en disant qu'apres tout 
cela prouve tout simplement qu’une partie importante de la popu¬ 
lation devrait etre rapidement refoulee des ecoles pour incapacite 
ou insuffisance culturelle. Ils proposent done de rendre les ecoles 
encore plus selectives et par consequent seraient d’accord pour intro- 
duire d’une fa 9 on directe ou indirecte un «numerus clausus». Je 
leur laisse la responsabilite de ces positions antidemocratiques et 
incompatibles avec les articles de notre Constitution. Or, ce tr^s 
grave probleme culturel ne sera pas resolu par les philosophes de 
1 ’education. 

Je sais que la critique sociologique de la pedagogic est cruelle. 
Et lire les ouvrages des sociologues de I’education, comme La repro¬ 
duction de Pierre Bourdieu et de ses collogues 2 , est une operation 
doublement amere. Am^re, par le jargon sociologique qui rappeUe le 
style de Spinoza sans son genie ; amere par le jugement inexorable 
sur I’education : I’ecole ne reproduit que I’ecole et ainsi jusqu'4 la 
fin de ses temps absurdes. La solution de Bourdieu saute aux yeux : 
faisons la revolution ; cassons tout pour reconstruire une nouvelle 
societe. De ce radicalisme meurtrier, certains educateurs ne s’en 
remettent pas. D’autres deviennent hysteriques. Plusieurs regressent 
meme jusqu’a un contre-terrorisme inteUectuel. Tout en reconnais- 
sant combien e’est difficile aujourd’hui d’etre enseignant, je crois 
que nous devons k petites doses assimiler cette critique si nous vou- 
lons justement eviter cette misere de la pedagogic que nous evoquions. 
D’autre part, dans I’oeuvre de Bourdieu, quelle admirable analyse de 


I Enquete faite par Borel, M^® Verdon et M. Claude en f6vrier 1970. 
* P. Bourdieu et J.-C. Passeron : La reproduction, 616 ments pour une 
th^orie du systeme d’enseignement. Paris, 1970. 
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I’injustice culturelle, devenue aussi intolerable aujourd’hui que I’in- 
justice sociale et I’injustice economique que denongaient dej^ nos 
p^res et nos grands-p^res. 

A cette critique sociologique s’ajoute une autre critique, scienti- 
fique et positiviste. Celle de ceux qui reprochent k I'education son 
aspect litteraire et qui voudraient en faire une science ^ 

En effet, face au bavardage, la meilleure et la plus radicale reac¬ 
tion n’est-elle pas I’analyse basee exclusivement sur des faits precis, 
decrits objectivement et mesurables ? Pour echapper aux en voices 
l 5 uiques et aux discours sur ^education, une approche prudente, 
deductive, experiment^e et experimentale n’est-elle pas la seule voie 
qui permette de respecter les regies de la raison ? Cette double reac¬ 
tion, d’une part scientifique et d’autre part realiste, est opportune 
dans la mesure ou elle met en evidence le fait que ^education n’est 
pas seulement la mise en oeuvre de certaines intentions, la concre- 
tisation de certains ideaux, la mise en forme pour demain de Thomme 
qu’on imagine aujourd’hui, mais un faisceau de metiers difiiciles, im 
ensemble d’actions qui s’appuient sur des techniques specifiques (dont 
on pent mesurer I’efiicacite) et des interventions sur des individus et 
des groupes qui peuvent etre organises, planifies, contrdles et evalues. 

Dans ce desir d’une science de I’education, se manifesto tout 
d’abord la revendication legitime de professionnahser les praticiens 
de ce faisceau de metiers. Rendons ici un juste et respectueux hom- 
mage aux instituteurs, qui depuis longtemps ont reconnu et admis 
cette evidence. Comme les notaires, les avocats ou les pharmaciens, 
les instituteurs n’ont pas era dechoir en admettant le principe d’un 
strict apprentissage professionnel. C’est pourquoi, on ne pent que se 
rejouir de constater le developpement d’un mouvement qui, de canton 
en canton, oblige enfin 4 revoir compRtement la preparation des 
futurs maitres de I’enseignement secondaire. 

Remarquons cependant que ce double mouvement vers une 
science de I’education et une professionnahsation des corps ensei- 
gnants pent degen^rer en une science dite apphquee qui n’est en fait 
qu’un bricolage rationalise. Faute de rigueur, faute de methode, 
faute d’une theorie adequate, il n’y a sous le terme de « science de 
I’education» qu’un conglomerat d’experiences limitees, d’observa- 
tions partielles, de faits fragmentaires. 

M. Tardy, dans un livre provocant, resume ainsi cette distorsion : 

«Pour certains pedagogues, ceux qui precisement constituent 
I’avant-garde, le metier est devenu I’occasion d’un « hobby » et I’epa- 
nouissement prend la forme inattendue d’un bricolage pedagogique. 

* E. Clapar^de: «Un institut des sciences de r6ducation», in Archives de 
psychologie. Geneve, 1912. 
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L’initiation au moyen de communication de masse dans le cadre des 
etablissements scolaires, tout comme I’utilisation de rimprimerie a 
I’ecole ou les experiences d’autogestion et de cooperative de classe, 
obeit, en grande partie, 4 des motivations de ce genre. 

» C'est alors que ce qu’il faut bien appeler la passion pedagogique 
donne toute sa mesure. Des tresors de juvenilite, dont on ne soup- 
9 onnait pas I’existence, sont dispenses avec une admirable prodiga- 
lite. »I 

Le point de vue de Tardy est amusant ; il est cependant partial, 
comme il le reconnait lui-meme. Comme le rappelle opportunement 
Levi-Strauss le bricolage (ce mot intraduisible et que « hobby » ne 
rend que partiellement) pourrait bien etre une des formes fondamen- 
tales de I’activite humaine. Car, bricoler, c’est tout d’abord mani- 
puler avec naivete et ravissement des appareils ; s’amuser avec des 
gadgets techniques foumis abondamment par la societe de consom- 
mation. C’est aussi construire, avec des signes deja uses, de nouvelles 
interpretations. C’est admettre egalement qu’on n’invente rien, mais 
que I’on varie a I’infini sur le meme th^me. C’est savoir, avec peu 
de moyens et avec des moyens pauvres, multipher son action. Le 
bricolage pedagogique manifeste done la capacite de nos collogues 
de depasser la mis^re pedagogique par les moyens du bord. 

Du bricolage pedagogique entendu comme I’ensemble des precedes 
traditionnels que les enseignants utilisent dans le systeme actuel a 
la technologie de Veducation comme I’etude systematique de I’aspect 
technique des moyens et des instruments mis en ceuvre par les ensei¬ 
gnants ou qui pourraient etre utilises, il y a un chemin que beaucoup 
d’entre nous ont deja parcouru et vont encore parcourir. Or ce chemin 
pent mener tres loin. Sans vouloir insister sur un aspect qui a lui 
seul demanderait d’importants developpements, la technologie de 
I’Mucation permet aujourd’hui a I’educateur d’etre present 14 ou il 
n’est pas la. Ainsi, la television en circuit ferme demultiplie et rap- 
proche un conferencier d’innombrables auditoires absents. Le video¬ 
scope permet de repeter et de revoir dans les moindres details un 
moment pedagogique alors que son principal acteur a disparu depuis 
longtemps. Les moyens audio-visuels permettent de representer devant 
une classe des documents difficiles, rares ou inaccessibles. Ils peuvent 
aussi faire sauter les quatre murs d’une salle sur le vaste monde. 
Nous connaissons meme aujourd’hui des syst^mes de formation assis- 
tes par I’ordinateur qui creent les conditions d'une autoformation 
illimitee, sans aucune intervention ulterieure de I’educateur. 


* M. Tardy : Le mattre et les images, essai sur I’initiation aux messages 
visuels. Paris, 1966, p. 24-25. 

* C. L6 vi-Strauss : La pensee sauvage. Paris, 1962. 
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Or, le bricolage n’est pas le fait de chacun. II depend de I’habilete 
en grande partie gestuelle des enseignants. La technologie exige une 
lente et minutieuse preparation parce que les appareils sont parfois 
compliques, souvent couteux et obligent 4 des styles particuliers 
d’enseignement. II faut done acquerir toute une serie de connais- 
sances, ce qui signifie aussi bien apprendre a manipuler les bons bou¬ 
tons que savoir organiser minutieusement le temps de la formation 
jusqu’a la minute pr^s, que d’acquerir de nouvelles connaissances 
theoriques en cybernetique afin de savoir programmer une formation. 

De la pedagogic a Vandragogie 

L’invention de la cybernetique nous permet de passer enfin k la 
derniere des etapes de cette approche rationaliste et realiste de Taction 
pedagogique : la pedagogic comme « pedagogic scientifique ». Nos col- 
legues Jean-Blaise Grize et Laurent Pauli se sont propose par exemple 
ceci: 

« Nous sommes loin de sous-estimer la complexite de la tache de 
Tenseignement et nous sommes, en particulier, tr^s conscients que 
Taspect affectif, qui semble aujourd’hui le plus neglige de tons, est 
fondamental. Nous savons aussi que celui-ci ne se laisse que bien 
mal traiter « more geometrico». Neanmoins, et tout en ne cessant 
d’etre attentifs 4 sa continuelle presence (...), nous voudrions poser 
quelques h 3 q)oth^ses propres a fournir un cadre de recherche expe- 
rimentale precise qui pourrait constituer la base d’une pedagogic- 
science humaine... Nous proposons de situer d^s Tabord la pedagogic 
au sein d’une theorie generale des interventions sur la pensee et son 
fonctionnement. » 

Cela signifie, pour eux, « etre attentif au fait que toute inter¬ 
vention se fait sur un sujet (collectif ou individuel), a propos d’une 
certaine connaissance et selon une strategic actuellement plus impli- 
cite qu’explicite ». 

Ils terminent leur article sur trois theses : 

« I. Une pedagogic scientifique doit s’inscrire au sein d’une theorie 
plus generale de Tintervention sur la connaissance et son fonctionne¬ 
ment. 

» 2 . Une telle theorie ne pent etre que de nature dialectique {...). 

» 3 . Enfin, une telle theorie ne pent jamais etre que provisoire ou 
ouverte (...) »^ 

Nos collogues nous proposent done une tout autre voie. Pour 
mieux la distinguer, resumons le chemin parcouru. Nous avons vu 
que la pedagogic ne pent plus ^tre seulement une philosophic de 


I J.-B. Grize et L. Pauli : « Pour une pedagogic scientifique », in Dialec- 
tica. Zurich-Lausanne, 1970, p. i et 6. 
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r^ducation. Celle-ci I'eclaire quant k ses finalites ; elle ne lui donne 
aucun moyen concret d’action. La pedagogic ne peut pas non plus 
se limiter k «penser » une pratique technique ou de bricolage. La 
pedagogic doit done avoir 1’ambition de son autonomic scientifique. 
Ce qui suppose qu’elle est un ensemble coordonne avec un ohjet spici- 
-fique. Je propose que sous le nom d’andragogie, I’universite recon- 
naisse une science de la formation des hommes ; ce que d’autres uni- 
versites etrang^res ont dej^ fait, tout d’abord en Yougoslavie puis, 
plus recemment, dans les Pays-Bas. Cette science doit s’appeler andra- 
gogie et non plus « pedagogic » parce que son objet n’est plus seule- 
ment la formation de I’enfant et de I’adolescent, mais bien de I’homme 
pendant toute sa vie. 

Cette science comprendra aussi bien I’etude des formes d’auto- 
didaxie que celles ou I'intervention d’autrui (individuelle ou collec¬ 
tive) apparait comme indispensable. Elle sera aussi une science dia- 
lectique puisque la formation implique un processus de transformation 
et un rapport dynamique entre le meme et le different, entre le sujet 
et autrui. Cette science visera enfin 4 constituer ce que Kant appe- 
lait : La communaute des hommes 

Comme science, I’andragogie doit bien sur respecter les regies des 
sciences humaines ; mais elle doit aussi tenir compte d'exigences par- 
ticuli^res. 

Premi^rement, I’andragogie doit s’appuyer sur une praxis, e’est- 
4-dire prendre comme point de depart de son etude des activites 
reelles de formation et d’autoformation telles qu’elles se pratiquent 
dans les institutions scolaires ou sous d’autres formes plus libres. II 
faudra par consequent elaborer des methodes et des instruments d’ob- 
servation, de description, d’interpretation et de codification qui posent 
des probl^mes extremement ardus. Comment, par exemple, « rendre » 
une experience de non-directivite ? Sans ses references a la pratique, 
I’andragogie n’echappera pas au discours. Cela signifie-t-il que nous 
devons creer des classes experimentales qui dependraient de I’uni- 
versite ? Ce serait bien couteux et sans doute aberrant, puisque I’uni- 
versite se trouve dans des syst^mes scolaires qui existent et qui sont 
des champs d’experimentation permanente. 

La deuxi^me exigence est complementaire. La praxis formative 
est une praxis technique et technifiee. La formation des hommes n’est 
plus un art, ni meme un artisanat. Parfois, nous I’avons vu, elle est 
encore un bricolage auquel on s’initie sur le tas par un « know-how » 
que Ton appelle la didactique ou par un drill que Ton nomme k tort 
methodologie. L’andragogie s’oriente resolument vers une connais- 

I L. Goldmann : La communauU humaine et I’univers chez Kant. Paris, 
1948. 
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sance de la technologie de reducation, ce qui englobe aussi bien les 
techniques traditionnelles de I’ecole (le tableau noir, le discours « ex 
cathedra », etc.) que des moyens plus subtils et plus souples, comme 
le retroprojecteur, le dialogue, le «team-teaching» c’est-4-dire un 
enseignement donn6 simultan^ment par un groupe de maitres: un 
enseignement k plusieurs voix. Cette technologie pent aller jusqu’4 
r^tude des moyens tr^s perfectionn6s de I’enseignement programme 
ou la television en circuit ferm6. Rappelons, pour memoire, qu'il 
serait absurde d’exclure de I’andragogie I’etude de la technologie de 
I’education, sous le pr^texte que ce serait porter atteinte k I’huma- 
nisme ! 

Enfin, et nous revenons 4 notre point de depart, I’andragogie 
repond a une troisi^me exigence ; celle que propose la philosophie. 
Elle sera aussi une reflexion profonde, critique et creatrice, qui veut 
construire dans I’interdisciplinarite une theorie de la formation des 
hommes. Celle-ci precisera les rapports entre la pratique et la 
reflexion ; entre le comportement quotidien du maitre et la presence 
parfois inquietante de concurrents mecaniques ou electroniques; 
entre les intentions et les realisations. Ce dernier point me semble 
particulierement important, si nous desirous que I’andragogie soit 
6 valuee aussi rigoureusement que les autres sciences. 

A I'elaboration de cette th6orie, les diff6rentes disciplines 
contribueraient de fagon differente. II est probable que la philosophie 
et la theologie s’imposeront dans la definition des finalites ; la psycho- 
logie et la socio-psychologie dans la mise en oeuvre de I’apprentissage ; 
la sociologie et r6conomie dans la determination des objectifs et dans 
revaluation des resultats. II est raisonnable de penser que le d6ve- 
loppement de I’enseignement de la pedagogie pourrait se faire sans 
cr^er necessairement de nouveaux postes, mais en mobilisant les 
ressources qui existent deja a I’universit^ ; il serait done peu couteux. 

Les tdches possibles de Vandragogie 

Ce dernier point nous ram^ne aux hmites de nos regions. Que faire 
avec nos moyens si modestes ? 

Tout d’abord, luUer avec acharnement et tenaciU pour la collabo¬ 
ration romande. Puisqu’il y a une licence romande de psychologic, 
pourquoi ne pas construire peu d peu un enseignement romand de 
Vandragogie ? 

Deuxi^mement, faire un inventaire aussi precis que possible et pros- 
pectif des besoins et des aspirations des populations qui soutiennent nos 
universites, parfois d contrecceur. Ne pourrait-on pas mettre sur pied 
des etudes-participation qui permettraient aux differents secteurs de 
donner les 416ments fondamentaux d’une politique k long terme de 
la formation permanente dans nos regions ? 
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Par exemple, faut-il: 

a) continuer k former en masse des enfants et des adolescents en 
nous endettant toujours davantage et sans savoir si, une fois 
formes, ils trouveront le travail pour lequel nous avons cru les 
former ? 

En fait, sans le dire clairement, les autorites ont deji mis un 
frein k cette explosion scolaire, puisque I'analyse des budgets 
cantonaux de I’ensemble de la Suisse montre que si, il y a dix-neuf 
ans, on depensait deux fois plus pour les ecoles que pour les 
routes, en 1969 deja on depensait un peu plus pour les routes 
que pour les ecoles ^ ; 

b) perfectionner les jeunes adultes, ceux qui viennent d’entrer dans 
la profession mais qui plafonnent faute de formation continue ? 
Ceci signifierait, par exemple, ouvrir I'universite k une nouvelle 
clientele. Ce qui nous obligerait peut-etre aussi k creer des antennes 
universitaires hors des limites urbaines dans des regions peu favo- 
risees. Mais, comme le montre le rapport du GRETI : La Suisse 
au-devant de Veducation permanente cela pourrait aussi conduire 
4 liberer ces jeunes adultes de certaines obligations. Par exemple, 
permettre aux jeunes femmes de confier leurs enfants en bas age 
k un syst^me d’education prescolaire ; 

c) developper et soutenir massivement toutes les initiatives privees 
et volontaires de formation des adultes et de la vie culturelle 
dont notre pays est si riche ? 

De la formation sportive k I'occupation intelligente des loisirs, 
du groupe de theatre au choeur, des ecoles de musique aux cine- 
clubs, nos regions ont toujours ete riches d’autodidactes, d’ama- 
teurs parfois etranges, parfois genereusement geniaux. Cette prio- 
rite obligera a mettre sur pied une education populaire et une 
animation culturelle oh I’universite trouverait tout naturellement 
sa place; 

d) enfin, et j’ai garde pour la fin cette option, car elle ouvre sur 
une perspective dramatique, certaines de nos regions ne vont-elles 
pas se trouver, comme la Lorraine il y a quelques annees, devant 
des problemes de reconversion ? Sommes-nous surs que notre futur 
est encore horloger, mecanique ou electronique et a I'image ou 
dans le prolongement de notre passe ? Ne devons-nous pas cher- 
cher immediatement d’autres activites industrielles, ce qui sup- 

I Domaine public. Lausanne, 1971, n® 162, p. i. 

* A. Gretler et autres : La Suisse au-devant de I’education permanente. 

Lausanne, 1971. 



334 


PIERRE FURTER 


poserait des efforts enormes et coUectifs de reconversion et de 
recyclage professionnel ? 

Ces questions fondamentales meriteraient des reponses circons- 
tanciees, si nous voulons vraiment savoir ce que fera I’universit^ pour 
notre pays, pour nos regions. Mais comment y repondre si personne 
n’a d’idees claires sur notre developpement prochain et lointain ? 
Sans doute, I’idee de I'amenagement du territoire pen^tre chez nous. 
Bientot, nous aurons les cartes indispensables pour connaitre notre 
equipement socio-culturel. Mais il faudrait encore des etudes econo- 
miques pour savoir si le developpement culturel prevu est viable 
financi^rement. Sans ce travail preliminaire, les andragogues, avec 
les educateurs, ne pourront jamais proposer a nos populations des 
priorites raisonnables et bon marche. 

II me semble done possible de conclure que si la p6dagogie, apr^s 
sa grandeur, a connu une grande mis^re, son futur sous la forme de 
I’andragogie est plein de promesse. Reste k savoir si notre pays va 
s’engager dans cette voie, ou nos voisins nous ont dejk largement 
precedes. Pierre Furter. 



